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LA EDUCACIÓN Y EL FUTURO 
DE LAS HUMANIDADES 


A 
AS 
Ys 
Víctor Manuel Hernández Márquez 


INTRODUCCIÓN 


esde finales del siglo pasado los sistemas educativos de todo el mundo occiden- 

talizado experimentan una transformación drástica en sus contenidos, métodos 

y objetivos. En la educación superior las universidades han entrado en la carre- 

ra de las acreditaciones periódicas y en los escalafones internacionales anuales 

que imponen un ritmo de trabajo interno sinfín, hecho que somete a sus res- 
pectivas plantas docentes a distintos grados de competencia, y por consiguiente, a un 
constante desgaste. En los sistemas de educación básica y media ocurre algo parecido: 
los recortes de personal y las alzas en las cuotas escolares aumentan al mismo ritmo 
que los cambios y las modificaciones a los modelos pedagógicos, aunque con resulta- 
dos sobre el aprovechamiento escolar cada vez más dudosos. 

Entre los cambios más polémicos que exhibe la educación media superior y 
universitaria se encuentra el adelgazamiento o desaparición de los estudios huma- 
nistas, que simbolizaban, hasta mediados del siglo pasado, la esencia de la vocación 
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universitaria. Para la mayoría de los críticos de estas trasformaciones, las causas y los 
culpables se encuentran plenamente identificados y responden al nombre de capita- 
lismo tardío, o por sus seudónimos o alias: neoliberalismo y globalización. Para los 
menos, la razón de lo que también se ha llamado la mercantilización de la educación 
se encuentra en la trasformación del orden político, en la degradación ética de las so- 
ciedades occidentales o en la imposición del positivismo como ideología académica, 
cuyo objetivo secreto siempre ha sido la deshumanización de la sociedad a favor del 
imperio de la ciencia. 

S1 bien se puede encontrar algo de cierto en cada uno de los citados diagnós- 
ticos, eso obedece precisamente a que tales transformaciones responden a causas di- 
versas; es decir, no estamos ante cambios intrínsecos y homogéneos entre sí que obe- 
dezcan todos a un fin particular, o bien que se encuentren motivados por el diseño de 
políticas plenamente concientes de sus consecuencias. Por el contrario, estamos ante 
transformaciones que replican otras transformaciones —en ocasiones contradictorias, 
a veces felices, otras desafortunadas— de las sociedades contemporáneas. 

Si es cierto, desde un punto de vista sociológico, que a todo cambio le sigue 
una reacción o resistencia, y que cambio y reacción constituyen una nueva transfor- 
mación, entonces no debe sorprender que algunos diagnósticos actuales, si no es que 
todos, formen parte de alguna transformación ulterior cuyo desenlace queda aún fue- 
ra de nuestro presente horizonte. En qué grado participa ésta o aquella explicación 
del cambio en el cambio mismo es cosa que quizá se pueda determinar al apelar, por 
un lado, a las categorías de involucramiento y distanciamiento, y por otro, a las relaciones 
entre establecidos y excluidos que Norbert Elias! ha empleado para explicar procesos 
sociológicos que desde mi punto de vista se encuentran ligados a las transformaciones 
que intento aquí tratar y hacer patente en su debido momento. 

Desde luego, la misma cuestión puede plantearse con respecto al grado de 
involucramiento de la propia teoría de Elias, y por ende, la respuesta habrá que bus- 
carla, por decirlo de algún modo, al localizar el lugar que ocupa en la ola que intenta 
describir, ya que como diría Otto Neurath, somos como marineros que nos vemos 
obligados a reparar la nave en medio de la tormenta. Sin embargo, una consecuencia 
importante de esta postura consiste precisamente en que su distanciamiento inha- 


1 La versión castellana del célebre estudio de Elias (1990) traduce estos procesos como com- 
promiso y distanciamiento. Sin embargo, es claro que compromiso tiene en nuestra lengua un 
significación ajena al sentido del tipo de proceso caracterizado. Los términos empleados por 
Elias son involvement —y detachment— y engagement —y Distanzierung—, respectivamente. La traduc- 
ción de The established and the outsiders, en colaboración de John L. Scotson y a cargo de Víctor 
Altamirano acaba de aparecer a inicio de año en edición del FCE. 
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bilita cualquier pronunciamiento apologético sobre las humanidades, o a favor de 
cualquier forma de rescate o recuperación de determinada tradición de pensamiento. 
Pero no solo eso, puesto que si el diagnóstico aspira a ser correcto, como asumo es 
el caso, tampoco puede ocultar aquellas prácticas de las humanidades que actúan 
contra sí mismas. Y no solo con respecto a los fanatismos profanos que han surgido 
de sus claustros y cubículos, sino principalmente por aquellas reacciones aireadas que 
lejos de intentar comprender lo que ocurre en su entorno inmediato, se explayan en 
discursos iracundos de ofuscamiento. 

De hecho, este texto se ocupa con cierto detalle de la resistencia al cambio ma- 
nifiesta en el debate que se abre al interior de la universidad con el ingreso y estableci- 
miento de las ciencias naturales. Este proceso de reacomodo de los saberes al interior 
de la universidad y de las sociedades modernas coincide, históricamente hablando, 
con el surgimiento y consolidaciones de los estados nacionales, con el abandono de 
los gobiernos absolutistas a favor de los gobiernos liberales, y en suma, con lo que 
Weber llamó el desencantamiento del mundo, pero que también conocemos como la 
era de la secularización. 


EL REORDENAMIENTO DEL SABER 
Y LA INSTITUCIONALIZACION DEL CONOCIMIENTO 


Aquello que solemos llamar mundo occidental surgió lentamente con la conforma- 
ción de Europa como una unidad espiritual a partir de las cenizas del antiguo Impe- 
rio Romano. Esa unidad espiritual solo fue posible por medio del establecimiento de 
una lengua común para tratar los asuntos civiles y divinos. Esa lengua fue la lengua 
latina heredada, y para garantizar su predominio la universidad medieval le otorgó 
un lugar preponderante en el currículum de las siete artes liberales que componían 
el cuadro fundamental de los saberes de la época: gramática, retórica y lógica 0 
dialéctica—. De estas tres artes la retórica y la gramática no solo incluían el estudio de 
la sintaxis, la escritura y la oratoria, sino también el estudio de la tradición literaria 
latina. Hoy diríamos que el truum garantizaba la competencia básica relativa al do- 
minio de la lengua, pues como dice san Agustín (2003, págs. 354-430) al inicio de De 
magistro, “con el habla no buscamos otra cosa que enseñar”; con lo cual hacía eco de 
aquel comentario de Cicerón (106 a.C.-43 a.C.), donde señala que es por medio del 
habla como aprendemos las cosas tempranas y adquirimos las buenas costumbres. 
Es opinión antigua también identificar la esencia de lo humano con el /ogos; 
es decir, con el lenguaje. De modo que lo propio de lo humano es la expresión por 
medio del lenguaje, de las letras. Por extensión, quien domina el lenguaje tiene el don 
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de referir correctamente las cosas; por tal motivo entre las primeras acepciones del 
vocablo letrado encontramos las palabras docto, sabio, culto, ilustrado, instruido, cultivado, 
erudito. "Todo lo anterior hace eco de aquella afirmación de Aulo Gelio, según la cual 
la voz latina humanitas es la palabra apropiada para traducir el término griego pardeta, 
que nosotros vertimos a nuestra lengua como formación o educación. De nueva cuenta, 
la identificación aparece ya en Cicerón y en sus contemporáneos, para quienes hu- 
manitas refiere al cultivo de todo lo bueno que hay en lo humano. Y es este sentido el 
que inspira más delante, en el siglo XIV, la aparición de los studia humanttatis —flología, 
literatura, historia y filosofia moral-, aunque el sustantivo humanismo y su derivado, 
humanidades aparecieron de manera tardía, a inicios del siglo XIX.* 

Sin embargo, también es cierto que todos esos significados se han diluido en 
los últimos tres siglos debido al desarrollo de las ciencias, que en buena medida le 
han arrebatado a las letras sus antiguos honores. Ya sea porque en la actualidad el 
científico se identifica también con el sabio, el docto y el ilustrado, ya porque algunas 
de las antiguas humanidades se han transformado de tal manera que ahora figuran 
dentro del cuadro de las ciencias —del hombre o de las ciencias sociales—, como es el 
caso de la filología, que en tanto ciencia del lenguaje se ha convertido en lo que se 
denomina ahora /ngúística. No creo necesario insistir que para Noam Chomsky la 
lingúística forma parte de la psicología, mientras que para el estructuralismo francés 
se convirtió en el paradigma de todas las ciencias humanas. 

Desde luego, todos esos cambios han ocurrido en medio de feroces debates al 
interior de la academia, y se ha derramado tanta tinta como sangre se derrama en cada 
batalla. Y si bien la mayoría de los gramáticos y filólogos tradicionales se han batido en 
retirada, aún se dejan escuchar algunas voces que permanecen en pie de guerra. No 
hace muchos años, George Steiner (2001, págs. 17-18) lo manifestaba de la siguiente 
manera: 


La invocación de la teoría en el terreno de las humanidades, en la historia y 
en los estudios sociales, en la evaluación de la literatura y las artes, me parece 
mendaz. Las humanidades no son susceptibles ni de experimentos cruciales ni 
de verificación =salvo en un plano material, documental—. Nuestras respuestas 
a ellas son pura intuición. En la dinámica de la semántica, en el flujo de lo sig- 
nificativo, en la libre interacción de interpretaciones, las únicas proposiciones 
son una opción personal, de gusto, de remota afinidad o de sordera. No cabe 
la refutación en sentido teórico. 


2 Véase al respecto Mann (1998), McKeon (1975), así como el libro XIII de las Noches áticas 
de Aulo Gelio. 
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Si lo apreciamos debidamente, el reclamo de Steiner se dirige a sus propios 
colegas que se han dejado seducir o simplemente han sucumbido ante la demanda 
de cientificidad de sus respectivas áreas de interés teórico. Pero no solo eso, según 
Steiner (2001, pág. 18), el mismo espíritu positivista se esconde detrás de posturas 
teóricas que se presentan como sus adversarios irreductibles, pues como dice poco 
más adelante: 


Mi convencimiento de que el actual triunfo de lo teórico en el discurso litera- 
rio, histórico o sociológico es mero autoengaño, de que revela una actitud de 
cobardía frente al prestigio de las ciencias, tiene su origen en esos escudos de 
armas irreductiblemente individuales que perturbaron mi vida aquel verano de 
1936 [...]. Los juegos deconstruccionistas o posmodernos, la imposición de mo- 
delos metamatemáticos en el estudio de la historia y de la sociedad —teniendo 
en cuenta lo pretenciosamente ingenuas que a menudo son las matemáticas 
condicionan en gran medida el clima en el que se desarrollan los trabajos aca- 
démico-críticos. Los teóricos en el poder consideran mi propia obra, si es que 
la consideran de algún modo, como impresionismo arcaico. Como heráldica. 


Hay en el fondo de este discurso una resonancia nítida de la polémica metodo- 
lógica que inició a finales de siglo XIX en el mundo de habla alemana, y por lo cual 
se le dominó el Methodenstrett, generalizado en lo que hoy se conoce como “la guerras 
de las ciencias”, o en un sentido más amplio, en una “crítica de la modernidad”. De 
acuerdo con los que como Steiner— sostienen que las humanidades se han perverti- 
do con pretensiones teóricas, resulta obvio que si las humanidades desaparecen de los 
programas de educación media y superior ya poco importa, puesto que las humani- 
dades como tales —en su sentido antiguo o tradicional— han desaparecido de escena. 
De hecho, gracias en gran medida a Eric Ashby (1969; 1974) y Fritz Ringer (1995) ha 
sido posible darse cuenta cuan ligada se encuentra la controversia metodológica ale- 
mana a las reformas en los sistemas de educación media-superior y superior durante 
las décadas finales del siglo XIX y las primeras del XX. Y tales debates no tuvieron 
otro sentido que la lucha misma por el control de los espacios de poder al interior de 
la universidad. 

El repentino ascenso de las Realschulen "destinadas a los saberes prácticos— fren- 
te a los anteriores y luego paulatinamente menos prestigiosos Gymnastum —centrados 
en los estudios clásicos—, muestran con claridad los espacios de poder que entraron 
en juego al interior de las sociedades alemanas. Y como ya he sugerido antes, la 
rivalidad entre los miembros de unos y otros colegios se puede ilustrar de manera 
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adecuada desde el punto de vista sociológico, como la típica confrontación entre los 
bien establecidos y los outsiders, que encuentran el momento propicio para competir 
y convertirse en los nuevos establecidos. La reforma que llevó a la pugna entre las 
Realschulen y los Gymnastum alemanes corría paralela a la reforma universitaria que 
promovió el naciente estudio de las ciencias naturales frente a los estudios clásicos. 
“Tampoco es de sorprender que dichas reformas estuvieran asociadas al aumento de 
la matrícula escolar, ni que estuvieran plagadas de consecuencias inesperadas, y en 
algunos casos, bastante funestas. 

En Francia —principal artífice de la reforma educativa en introducir el estudio 
de las ciencias en el sistema de educación superior hubo serias limitaciones para 
que las universidades se abrieran al nuevo reordenamiento del saber, de allí que los 
gobiernos posteriores a la Revolución de 1789 se vieran impulsados a crear nuevas 
instituciones educativas para el estudio de las ciencias que habían emergido como 
las descendientes de aquella gran variedad de investigaciones que todavía en el siglo 
previo se subsumieron bajo la categoría de philosophta naturalis. Todas estas nuevas Ins- 
tituciones que posteriormente se conocieron como las grandes écoles representaron una 
seria amenaza para las universidades, las cuales no tuvieron más opción que abrirse 
a la introducción de los nuevos saberes. 

Sin embargo, la resistencia y reacción a las reformas, lejos de fundarse en un 
diagnóstico sólido sobre la situación de cambio estructural por la que pasaban las ins- 
tituciones de educación, impidió establecer un control de daños y se convirtió en un 
ejercicio pobre de declaraciones, cuya esencia se escucha aún en la actualidad, pues 
como señala Ringer (1995, pág. 65): 


La vinculación nostálgica y rígida a los valores del pasado impidió incluso la 
clase de reformas conservadoras que podían haber rescatado algunos de esos 
valores para el presente. Se descuidaron los ajustes institucionales a favor de 
quejas vagas sobre la educación masiva. Se convirtió en una especie de dogma 
afirmar que los problemas de las universidades se debían fundamentalmente 
al avance del modernismo en la educación secundaria, a la disminución de los 
niveles de enseñanza en las escuelas no clásicas, a las incursiones del sentido 
práctico tecnológico en el territorio de la enseñanza pura, y a la aparición de 
grupos sociales nuevos y no cultivados en el seno de las universidades. 


Un análisis somero de la evaluación de Ringer permite confirmar la presencia 
de algunos rasgos principales vinculados a la transformación de la educación media 
y superior en los últimos dos siglos, y en particular, durante el periodo que corres- 
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ponde a la configuración de la universidad alemana como modelo de universidad 
de investigación. Desde el punto de vista sociológico y de la ciencia política, esta 
transformación responde a un cambio en la concepción de la educación como asunto 
privado entre elites particulares —los cortesanos (o el homo liber) y los escolásticos—, a 
otra concepción donde la educación se entiende como un asunto propio de la esfera 
pública que requiere la intervención del Estado con el propósito expreso de garan- 
tizar la unidad nacional y formar los recursos humanos necesarios para impulsar el 
desarrollo industrial. Una consecuencia inmediata de este cambio de concepción es 
la masificación de la educación, y desde luego, la apertura supuso el ingreso de un 
número siempre creciente de miembros de las clases más desfavorecidas, y de allí la 
percepción de que la educación había perdido su condición noble y se había degrada- 
do hasta convertirse en la palanca para el ascenso social de los plebeyos. 

Se puede incluso percibir el peso psicológico que ejerce la distinción entre el 
noble y el vulgo —con todas sus adjetivaciones—, cuando un pensador sensible hacia 
los condenados a la servidumbre, como lo fue sin duda Marx, no dudó en hacerse 
valer de dicha oposición “de clase” al momento de hablar de socialismo vulgar. 

Sin duda, la ruptura con el modelo educativo como servicio no respondió en 
todos los casos de manera exclusiva a los ideales emancipatorios que CGondorcet y les 
philosophes habían proclamado como una nueva etapa de esperanza para la humani- 
dad, ya que las aplicaciones tecnológicas de los múltiples conocimientos adquiridos 
durante los dos siglos anteriores despertaron de inmediato la clase de ambiciones e 
intereses tanto personales como nacionales que desembocarían en la llamada revo- 
lución industrial y en las campañas colonialistas del siglo XIX (Headrick, 1998). De 
igual modo, el financiamiento a las nacientes ciencias naturales tuvo las más de las ve- 
ces motivaciones de muy diversa índole, y dentro de ellas pocas respondían a los lla- 
mados a “la búsqueda desinteresada por la verdad”, al “cultivo de la conocimiento per 
se”, o a “la ciencia por la ciencia misma”. Uno de los grandes méritos de Marx (1992, 
págs. 177) consistió, precisamente, en percatarse de las intrincadas relaciones entre las 
ciencias emergentes y las sociedades en las cuales se desenvolvieron, pues como seña- 
la a propósito de la concepción contemplativa de las ciencias de Feuerbach: 


Feuerbach habla de la concepción de la ciencia de la naturaleza, cita misterios 
que solo se revelan a los ojos del físico y del químico, pero ¿qué sería de la cien- 
cia natural, a no ser por la industria y el comercio? Incluso esta ciencia natural 
“pura” adquiere tanto su fin como su materia solamente gracias al comercio y 
a la industria, gracias a la actividad sensible de los hombres. 
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Pero este hecho incontrovertible tampoco debe oscurecer la existencia como 
había dicho también el mismo Marx- de un “interés desinteresado” bajo el cual 
se mueve la ciencia.? Es decir, la concepción utilitarista del conocimiento científico 
pone el acento en las consecuencias de la investigación científica, y por consiguiente, 
es incapaz de explicar por que se han desarrollado teorías y sistemas matemáticos 
sin tener aplicaciones y consecuencias útiles a la vista, como es el caso —por citar un 
ejemplo inobjetable ampliamente conocido— de la teoría general de la relatividad. 

Sin embargo, entre los humanistas es común encontrar descalificaciones paté- 
ticas sobre los efectos nefastos de la ciencia para la educación, que a la larga terminan 
por desprestigiar más a quienes las pronuncian que aquellos a quienes van dirigidas. 
Los ejemplos abundan, pero solo traeré a colación una anotación del filósofo italiano 
Giorgio Golli (1917-1979), que me parece resume todos los cargos que se suelen es- 
grimir sobre el papel de la ciencia en la educación: 


El mecanismo de la ciencia moderna es mortal para la formación del hombre. 
Mediante la ciencia, el hombre pierde el contacto con su propio pasado, con 
su propio presente y consigo mismo. La ciencia moderna absorbe completa- 
mente, hace olvidar todo el resto, mutila y mecaniza al individuo, lo subyuga 
de una forma tiránica, como sl fuera una religión. En la educación la ciencia 
ha sustituido a la religión; sus métodos son diversos, pero sus resultados simi- 
lares: ha destruido la autonomía del hombre. El hombre tiene miedo de ser 
autónomo y acepta de buen grado cambiar la dominación de la religión por la 
ciencia [...]. La ciencia moderna mortifica no solo el vigor y la plenitud fisica 
y moral del hombre, sino también su intelecto. El funcionamiento intelectual 
de la ciencia moderna es pesado, árido, limitado, sin salidas, sin los arranques 
intuitivos ni las ambigúedades profundas que caracterizan al intelecto de la 
antiguedad, e incluso del Renacimiento (Colli, 1991, pág. 118). 


El enfado de Colli (1991, pág. 48) con el mundo moderno no se limita a la 
ciencia, pues también se lanza contra las humanidades al diagnosticar como una 
debilidad de la cultura actual cuando “los literatos y los periodistas pretenden tener 
“visiones del mundo” y ofrecer juicios sobre la historia”. Pero si el literato y el perio- 
dista tienen la osadía de disputarle ese monopolio a la filosofía, es solo porque “la 


3 “A un hombre que intenta acomodar la ciencia a un punto de vista que no provenga de ella 
misma —por errada que pueda estar la ciencia—, sino de fuera, un punto de vista ajeno a ella, 
tomado de intereses ajenos a ella, a ése le llamo canalla” (Marx, 2012, pág. 431). Las cursivas 
son del original. 
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filosofía actual está más muerta que ninguna otra expresión cultural” (Colli, 1991, 
págs. 89). Como no hay forma de asumir la defensa de un cadáver, volvamos de nuevo 
al camino que previamente he delineado. 

Desde el punto de vista de la sociología del conocimiento, el desarrollo de las 
ciencias naturales se ha producido gracias a un proceso de distanciamiento con res- 
pecto a su objeto de estudio, el cual se ha institucionalizado con la implementación de 
varias técnicas y desiderátum de carácter metodológico. En las ciencias sociales uno 
de estos desiderátum se ha planteado como la necesidad de una ciencia “libre de valo- 
res”, pero como señala Elias (1990, pág, 14), este pronunciamiento se encuentra sujeto 
a confusión y es motivo de innumerables debates que persisten en la actualidad. Esto 
se debe en parte porque se asume erróneamente que la única forma de garantizar la 
objetividad en las ciencias sociales se realiza mediante los métodos y las técnicas que 
ya han probado su eficacia en el ámbito de las ciencias maduras. Peor aún, para una 
buena cantidad de científicos sociales la única vía para asegurar la intersubjetividad de 
los resultados de la investigación es mediante el uso irrestricto del instrumental propor- 
cionado por las ciencias formales, como la matemática y la lógica. 

Este último enfoque, que podemos caracterizar como el modelo naturalista 
de la ciencia, ha provocado una sobrerreacción con implicaciones nefastas en varias 
generaciones de investigadores que se autodefinen como “cualitativos”, mostrando 
fobias y deficiencias frente a formas elementales de razonamiento simbólico. Pero al 
margen de esta clase de casos extremos, la crítica a los resultados obtenidos por los 
enfoques naturalistas no se equivoca al señalar la trivialidad de muchos de ellos, la 
cual suele pasar inadvertida las más de las veces debido al disfraz matemático que 
los envuelve. Pero la misma crítica puede esgrimirse respecto a una cantidad similar 
de resultados obtenidos por medio de técnicas cualitativas, puesto que el primado 
de uno u otro método y sus técnicas tiende a plantear y resolver problemas poco 
atractivos y relevantes desde el punto de vista teórico. Es decir, las ciencias sociales 
se encuentran desafortunadamente enfrascadas en continuas disputas metodológicas 
estériles que se olvidan de un adagio epistémico fundamental: el método en sí mismo 
no hace la teoría. 

Pero no hay que perder de vista que lo que llama Elias distanciamiento con 
respecto al objeto de estudio, no es un proceso uniforme y completo conseguido de 
una vez y para siempre dentro del dominio de las ciencias naturales, y que se en- 
cuentre completamente ausente en las ciencias sociales. De hecho, lo que muestra el 
estudio de la historia de estas ciencias es justo lo contrario: un desarrollo discontinuo 
plagado de avances y retrocesos, como queda manifiesto en el siguiente episodio de 
la historia de la etnografía: 
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Origin of the distinctton of ranks sugiere también que los más sofisticados científi- 
cos sociales del siglo XVII fueron más críticos con su uso de las narrativas de 
viajes de lo que sus críticos del siglo XIX se encontraban inclinados a admitir. 
Millar [el autor de la obra], por ejemplo, insistió en que ninguna afirmación 
factual debía aceptarse sin cumplir las siguientes tres condiciones: que debía 
ser confirmada por otro observador independiente del primero y separado por 
un periodo significante de tiempo, así como provenir de una nación y trasfon- 
do religioso diferente, de forma tal que los prejuicios y las afirmaciones ficticias 
pudieran ser controladas (Olson, 2003, pág. 444). 


Sin embargo, el incipiente estado de institucionalización en que se encuentran 
aún las ciencias sociales ha vuelto dificil evaluar los avances alcanzados y estimar el 
costo real de los retrocesos. En parte, esto se debe a que el surgimiento de las ciencias 
sociales tuvo lugar en medio de la disputa entre las humanidades, denominadas en el 
mundo académico alemán como ciencias del espíritu —o ciencias culturales, en la tradición 
neokantiana— y las ciencias naturales, de modo que han heredado el debate en el 
seno mismo de sus disciplinas en la medida que —en la búsqueda de su propia identi- 
dad- fijan como modelo a una o a otras. Quizás un logro sobresaliente de la teoría de 
Max Weber consista precisamente en ofrecer una alternativa para las ciencias socia- 
les que integra los métodos de las ciencias naturales con los métodos de las ciencias 
culturales. Pero si este avance no ha sido siempre valorado como se merece, se debe 
a que se considera que esto es imposible y que cualquier concesión a las pretensiones 
positivistas no puede más que llevar al desastre. Prueba de ello es el comentario de 
Steiner con el cual he iniciado estas reflexiones, y que deja entrever con meridiana 
claridad que en este proceso de reordenamiento de los saberes también la presión de 
las ciencias naturales se ha dejado sentir sobre las disciplinas humanísticas, lo que ha 
creado tensiones y rupturas entre corrientes de pensamiento favorables a las nuevas 
formas de pensamiento científico, y entre quienes se pliegan a las formas tradiciona- 
les de cultivo de sus respectivas disciplinas. 

La filosofía es un claro ejemplo de esto último. El cambio al siglo XX fue testi- 
go de varios intentos de renovación o actualización filosófica que buscaron establecer 
formas más rigurosas de pensamiento. Fue así como Bertrand Russell y sus seguidores 
pensaron que la nueva lógica* —desarrollada por Frege, Peano, Peirce, Hilbert, entre 


4 Es necesario escapar de la errónea atribución a Russell de una concepción ingenua sobre los 
poderes de la lógica y poseedor de un sentimiento antimetafísico: “Todo lo que hay de grande 
en el hombre se pone de manifiesto como respuesta frente a la frustración de las esperanzas ante 
obstáculos naturales inmutables, pero debido a sus pretensiones de omnipotencia se vuelve tri- 
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otros— sería un instrumento inmejorable para la introducción del método científico 
en filosofía. Un intento similar lo encontramos en la fenomenología de Husserl como 
la vía adecuada para hacer de la filosofía una ciencia rigurosa. Pero ni la una ni la 
otra lograron su cometido, y la búsqueda de otras alternativas parece, al menos por 
ahora, atravesar por un momento muerto. 

Por el contrario, no es raro encontrar distintas versiones “filosóficas” de la 
convicción indicada ya por Steiner, en la cual se hace toda clase de intentos por de- 
finirse y sobreponerse frente al creciente prestigio de las ciencias naturales dentro de 
las sociedades modernas. Esto ha sido así, ya que a los filósofos les ha parecido mejor 
elaborar su propia doctrina absolutoria que enfrentar su propia crisis de identidad. 
En medio de los cambios y reacomodo de los saberes que se reflejan en la especiali- 
zación disciplinar encontramos el siguiente discurso en una conocida introducción a 
la metafísica: 


Los ámbitos de las ciencias están situados lejos los unos de los otros. El modo 
de tratamiento de sus objetos es fundamentalmente distinto. Esta multiplicidad 
de disciplinas desmembradas solo consigue mantenerse unida actualmente 
mediante la organización técnica de universidades y facultades, y conserva un 
sentido unificado gracias a la finalidad práctica de las disciplinas. Frente a esto, 
el arraigo de las ciencias en lo que constituye su fondo esencial ha perecido por 
completo (Heidegger, 2003, págs. 14-15). 


Si algo se ha perdido no queda más que lamentarlo, y si se trata de la unidad 
presuntamente esencial de un saber antiguo habrá que buscar la forma de volver a 
él y restablecer la unidad perdida; o quizá no, pues una vez atestiguada la fragmen- 
tación del conocimiento no habrá ya modo de unir lo que ha quedado suelto; y si 
es imposible conectar cada una de las partes para restituir el todo, no quedará más 
que conformarse con salvar el derecho a existir de aquellas partes que han resultado 
menos beneficiadas con la separación, puesto que si al fin de cuentas todas son partes, 
¿por qué habría de imponerse una jerarquía entre ellas?: 


vial y un tanto absurdo. Del lado teórico, la verdad metafísica última, aunque abarque menos y 
sea más dificil de obtener de cuanto les pareció a los filósofos en el pasado, me parece que puede 
ser descubierta por quienes están dispuestos a combinar la esperanza, la paciencia y la apertura 
mental de la ciencia con el sentimiento griego por la belleza del mundo abstracto de la lógica y 
por el valor último intrínseco en la contemplación de la verdad”. Russell (1914, pág. 40). 
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No hay ningún modo de tratamiento de los objetos que sobresalga y sea supe- 
rior a los otros. El conocimiento matemático no es más riguroso que el histó- 
rico-filológico. Solo tiene el carácter de la “exactitud”, que no es equivalente 
al rigor. Exigirle exactitud a la historia sería atentar contra la idea de rigor 
específica de las ciencias del espíritu (Heidegger, 2003, pág. 15). 


Quizás el lector que no se encuentra involucrado con el ya mencionado Metho- 
denstreit capte mejor las afinidades entre el discurso de Steiner y el de Heidegger frente 
ala amenaza que para ambos representan cada vez más las matemáticas. Quizá tam- 
poco sea dificil advertir que el desdén por las “ingenuas” y “exactas” matemáticas sea 
una reacción hasta cierto punto natural frente a un temor mal entendido, producto de 
una presunta pérdida de prestigio o de autoridad intelectual frente a las ciencias. Es 
decir, si en lugar de intentar competir al desdeñar formas de saber impuestas por sus 
propios méritos, no le vendría mejor a las ciencias del espíritu, a las humanidades, un 
discurso en el cual se posicionen no en pie de igualdad y compitan o pretendan com- 
petir con el saber técnico, sino donde se presenten a sí mismas como el complemento 
ideal a ese saber, pues para usar las sabias palabras de Bernard Williams: 


Se nos deja solos con la cuestión de entendernos mejor a nosotros mismos y a 
nuestras actividades, y esa cuestión incluye la pregunta, y desde luego se enfoca 
en ella, de cómo es que las humanidades nos ayudan a hacerlo.? 


Pero en realidad esta tarea solo será fructífera si las humanidades encuentran 
su lugar en el mundo contemporáneo al lado de las ciencias por medio del servicio 
que pueden prestar a la tecnología, pues como señaló también Ashby, al referirse al 
difícil proceso de adaptación de las universidades a la revolución científica: 


Distinta de la ciencia, la tecnología se ciñe a las aplicaciones de la ciencia, a 
las necesidades humanas y de la sociedad. Por consiguiente, la tecnología es 
inseparable del humanismo. El tecnólogo está hundido hasta el pescuezo en 
problemas humanos, quiéralo o no (1969, pág. 124). 


5 Mi forma de plantear la cuestión coincide en varios aspectos con las objeciones que Wi- 
lliams opone a algunas malas maneras de defender las humanidades, aunque desde un punto 
de partida distinto. 
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¿SALVAR A LA EDUCACIÓN O SALVAR A LAS HUMANIDADES? 


Si lo que he dicho hasta el momento de manera harto esquemática resulta adecuado 
como diagnóstico con respecto a los cambios sufridos en el reordenamiento de los 
conocimientos a lo largo de los últimos dos siglos, debe quedar claro que los estudios 
humanísticos perderán con seguridad la batalla si pretenden competir y enfrentarse 
con hostilidad a las ciencias naturales, como de hecho la han perdido hasta ahora. 
Esto quiere decir que para estar a la altura de las circunstancias, los cultivadores de 
las humanidades no han de perder de vista que su tarea aún es la misma, pero al mis- 
mo tiempo requiere ampliarse para fijar la perspectiva hacia el futuro. 

Dicho de otra forma, las humanidades, como antaño, son las encargadas de 
preservar el legado histórico y cultural de la humanidad, pero para ponerse al día en 
esta misma cuestión requieren ampliar el horizonte de aquello que hasta finales les 
del siglo XIX y todavía entrado el XX consideraban legado de la humanidad. Y si 
para ello se requiere el auxilio de las matemáticas o de otras disciplinas, no se habrá 
de temer adulterar su propio rigor académico, puesto que abstenerse de recurrir a las 
ciencias de cualquier forma tampoco nos libera de caer en lo que Gombrich (1999) 
llamó con tino la adoración del 2dola quantitatis; esto es, la acumulación indiscriminada 
de datos que representa la falsa o inútil erudición. 

Esto último sugiere también la necesidad de trabajar con los propios demonios 
que se ciernen sobre las humanidades, antes de criticar los malos hábitos intelectuales 
en el cual incurren los otros que ocupan el edificio de enfrente. O ¿acaso resulta más 
tolerable la pedantería y la sofistería del humanista que la presunta arrogancia del 
matemático o la hybris del físico? Pues como señala Gombrich (1999, pág. 115): 


El polvo radiactivo de la industria académica es la jerga pretenciosa que se 
filtra en el lenguaje, y lo que es más deprimente, su aparato recalentado parece 
incapaz de ajustar su producción a las necesidades que, según se proyectó en 
otro tiempo, debía satisfacer. 


En filosofía, entre los males que la asechan se encuentra la tendencia endémica 
a la autofagia, y para el caso de México y países en condiciones de crecimiento inte- 
lectual similares, con frecuencia se incurre en lo que Carlos Pereda llamó el discurso 
desmesurado que sirve de sucursal a pensamientos que responden a climas culturales 
ajenos, y que son incapaces de adaptarse a las nuevas realidades sobre las que se pre- 
tende impactar, lo cual se hace visible en las críticas a una modernidad occidental que 
aún no se deja entre ver en nuestras instituciones educativas. 
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Esto es particularmente relevante, ya que el gran problema que enfrenta la 
educación en nuestro país no tiene que ver directamente con la misma problemática 
que enfrentan los países europeos, sino con la corrupción sindical que impera en el 
magisterio fomentada por el gobierno— y en la relajación de los procesos de actua- 
lización del personal docente. Quizás el gran engaño en el cual se encuentra sumida 
la actual reforma educativa consiste en tratar un problema político de gobierno y 
autoridad intelectual como si fuera un problema pedagógico, o peor aún, y como 
he tratado de sugerir, a causa del predominio de una forma de pensar científico po- 
sitivista que ha echado a perder todo lo bueno que antes habían traído consigo las 
humanidades, y en particular, la filosofía. 

Pero si somos capaces de ir más allá de esta clase de juicios autocomplacientes, 
debe quedar claro que la deficiencia de nuestro sistema educativo es más profunda. 
Pretender fomentar el estudio de las humanidades cuando los estudiantes no poseen 
la competencia suficiente para leer y comprender un texto elemental parece un mal 
chiste. Esto no significa que las humanidades no puedan contribuir al mejoramiento 
de la educación, pero tampoco está en sus manos resolver un problema que va más 
allá de su esfera de influencia y acción. 

Quizá emprender ese ejercicio de reflexión permitirá tomar distancia de algu- 
nas apologías entusiastas, pero infructuosas sobre la necesidad de preservar las huma- 
nidades dentro de la formación media y universitaria. Faltará ver si efectivamente los 
gobiernos autoproclamados democráticos requieren realmente de la humanidades, 
como sugiere Martha Nussbaum, y constatar si efectivamente las humanidades con- 
tribuyeron en algo a superar la exclusión racial en Estados Unidos, o si las ciencias 
del espíritu defendieron los valores democráticos dentro de la precaria república de 
Weimar, o si no pedimos algo que en realidad no está en sus capacidades ofrecer. 
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